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ABSTRACT Nearly 500 secondary students in 24 classes were surveyed and four students 
in each class interviewed concerning their approaches to learning and perceptions of their 
classroom environment. While interviewed students with deep approaches to learning 
generally demonstrated a more sophisticated understanding of the learning opportunities 
offered to them than did students with surface approaches, teaching strategies also 
influenced students’ perceptions. When teachers focused strongly on actively engaging 
students and creating a supportive environment, students with both deep and surface 
approaches focused on student‐centred aspects of the class. In contrast, when traditional 
expository teaching methods were used exclusively, students with deep and surface 
approaches both focused on transmission and reproduction. 
 
 
Introduction 
When considering student learning, a variety of theoretical perspectives focus on 
the contrast between the organisation of knowledge as discrete, serial elements to 
be remembered and the integration and transformation of knowledge into a 
personally constructed meaningful entity. Marton (1975) first made this distinction 
when he described approaches to learning in terms of either surface or deep 
processing of information, and this conceptualisation has lead to much further 
theoretical development (Biggs, 1987; Entwistle et al., 1991). The deep approach 
involves an intention to gain personal understanding, with corresponding strategies 
to gain meaning from the learning task. This `meaning’ aspect is complemented 
by a structural aspect whereby information is organised by integrating the 
whole and the parts. The surface approach describes an intention to avoid failure 
with corresponding strategies that facilitate the memorisation of facts without 
meaning and organisation (Ramsden, 1992). 
 
A similar distinction underlies theoretical analyses of both students’ beliefs 
about knowledge and conceptions of learning. Studies of students’ beliefs about 
knowledge (Perry, 1981; Belenky et al., 1986) have found a developmental sequence 
that progresses from a simplistic view of knowledge as absolute and 
imparted by authorities, to a more sophisticated understanding of the complexity 
of different knowledge claims, and the need to construct personal interpretations 
based on evidence and analytic reasoning. 
 
The investigations of Marton et al. (1993) similarly uncovered a developmental 
sequence in which six qualitatively different conceptions of learning, broadly 
categorised into quantitative/reproductive and qualitative/constructivist dimensions, 
related to beliefs about knowledge and influenced students’ approaches to 
learning (Biggs, 1989). Quantitative conceptions of learning have a corresponding 
view of knowledge as absolute and as composed of a discrete body of correct 
ideas and facts. Learning is thus viewed as an accumulation of individual pieces 
of knowledge, most effectively accomplished by surface strategies such as rote 
learning aimed at reproducing `the facts’ (Perry, 1981). Qualitative or constructivist 
conceptions of knowledge and learning concern the relationship between 
different ideas, and the evaluation of alternative perspectives. This conceptualisation 
is likely to lead to deep approaches to learning where one is concerned with 
the complexity of the material and constructing personal meaning. 
 
The relationship between conceptions of learning, approaches to learning and 
learning outcomes is not, however, necessarily straightforward. Entwistle et al. 
(1991) discuss the apparent paradox in the relationship between conceptions of 
and approaches to learning, and the learning context, in so far as the literature 
suggests both that conceptions and approaches are stable yet they can be 
influenced by the learning environment. Biggs (1989, 1992) has developed an 
interactive systems model of teaching and learning to map how students’ general 
conceptions of and approaches to learning interact with characteristics in the 
learning environment to produce particular learning outcomes. The system has 
three components: presage, process, and product. Presage factors include not only 
the aforementioned student characteristics concerning beliefs about knowledge 
and conceptions of learning, but also the learning context, involving teacher and 
school attributes. Process factors include students’ perceptions of a given learning 
situation and the specific learning strategies that they consequently adopt for that 
learning task. The product, or learning outcome, is largely influenced by the 
strategy adopted. 
 
Considerable research now supports the various relationships posited in the 
model. For instance, a number of educational practices (presage) have been 
identified as encouraging surface learning strategies (process) (Biggs, 1989; Dart & 
Clarke, 1991). In turn, research has also demonstrated that specific surface learning 
strategies (process) typically result in low‐level learning outcomes (product), 
while deep learning strategies lead to cognitively complex performances (Biggs, 
1989). Furthermore, when there are differences among students in their general 
approaches to learning (presage), changes to assessment procedures in a given 
situation (presage) will lead to changes for all students in their use of deep versus 
surface learning strategies in that situation (process), but the relative strength 
among students in their use of deep versus surface modes of operation will 
remain constant (Thomas, cited in Entwistle et al., 1991). 
 
The particular learning strategy adopted by a student in a given situation is thus 
determined by a complex interaction between, first, the student’s pre‐existing 
beliefs about knowledge and learning, and general pre‐disposition towards particular 
approaches to learning, and, second, the student’s perceptions of the 
learning approach that is required by the educational context. The way in which 
the student perceives the latter, however, will also depend on the student’s 
pre‐existing beliefs, with different students perceiving the same learning environments 
very differently (Perry, 1981, 1988). For instance, students with a preference 
for deep approaches to learning are more likely to recognise the learning potential 
of constructivist teaching strategies than are students with surface learning preferences, 
who tend to focus on the transmissive aspects of teaching and reproductive 
aspects of learning (Campbell et al., 1996). Fostering deeper approaches to learning 
in students with surface learning preferences is thus a complex process, and the 
particular attributes of classes that encourage such development need to be 
studied. Furthermore, it is important to recognise that the way in which the 
teaching context influences learning is complex (Baird & Northfield, 1992), and 
includes affective as well as cognitive components (Fraser, 1991; Wubbels et al., 
1991). Watts & Bentley (1987) and Noddings (1993) stress the importance of a safe, 
supportive, caring classroom environment if students are to be willing to take the 
risk of engaging in constructivist approaches to learning rather than adopting the 
safer option of reproducing that transmitted to them by their teachers. 
 
The present study was designed to explore further, through a qualitative 
analysis of student interviews, the apparent paradox identified by Entwistle et al. 
(1991) as to how approaches to learning can both be stable and influence perceptions 
of the learning environment (Perry, 1981, 1988), and can also be influenced 
by that learning environment (Biggs, 1989; Dart & Clarke, 1991). By interviewing 
students with differing approaches to learning, and across a range of classes, the 
following two research questions were explored. 
 
(i) Do students with differing approaches to learning view the same learning 
environment differently? 
(ii) Do some learning environments influence students to perceive learning in 
ways that differ from those more typically generated by their current 
approaches to learning? 
 
 
Method 
Four hundred and ninety students from 24 classes in two high schools completed 
a written questionnaire designed to obtain information on their approaches to 
learning in general, using the Learning Process Questionnaire (LPQ) (Biggs, 1987). 
Examples of items appear in the Appendix. Students were also asked to write 
open‐ended statements about their perceptions of teaching and learning in the 
designated class. Ninety‐two students, usually four from each class, and their 
teachers were interviewed from the 24 classes. Selection of students was based on 
LPQ responses, such that, for each class, two students with high deep and low 
surface approaches (hereafter termed a `deep’ approach to learning), and two 
students with high surface and low deep responses (hereafter termed a `surface’ 
approach to learning), were chosen. Across the 24 classes, there was necessarily 
some variation in combinations of scores on the two scales. In most cases, 
however, students classified as having a `deep’ approach had scores in the top 
third of the whole sample (490 students) on the deep scale of the LPQ, and in the 
bottom third of the whole sample on the surface scale. Students classified as 
having a `surface’ approach had the reverse profile. Very occasionally, it was 
necessary to select a student whose score on one scale fell only within the 
top/bottom half of the total sample, instead of the top/bottom third. Classification 
of the two groups as having `deep’ or `surface’ approaches to learning thus 
reflected rank order on the two scales, rather than absolute categories. 
 
The interviews, which were semi‐structured, were tape‐recorded and transcribed 
verbatim. The student interviews focused on perceptions of teaching and 
learning in that class, and explored such questions as how did the teacher teach, 
what did the teacher want students to learn, how did the student learn, what had 
he/she learned, and what was the purpose of learning that subject. The teacher 
interviews explored similar questions but from a teacher’s perspective. 
 
Data Analysis 
The data analysis was conducted collaboratively by the research team. Each class 
was initially treated separately with the four student interviews, the whole class’ 
written responses and the teacher interview analysed together. An initial report 
for one class, comparing and contrasting different student and teacher perceptions 
of teaching and learning in the classroom, was prepared. This was discussed by 
the whole team to develop consensus concerning methods of data analysis and 
interpretation. Members of the team were then allocated classes to review, 
and were asked to immerse themselves in the data. An important theoretical 
organising construct was the extent to which responses indicated qualitative/ 
constructivist (as opposed to quantitative/reproductive) perceptions of teaching 
and learning. Reports were written by individual team members for each class, 
with at least one other team member reviewing each data set and report to check 
reliability and validity of interpretation. Each report was subsequently given to 
the teacher of the respective class. Student anonymity was preserved when 
reporting to teachers, and teacher anonymity was preserved in whole‐school 
reporting. 
 
Following preparation of the individual class reports, the research team engaged 
in collaborative discussion to establish key themes emerging across classes. 
These provided an organising framework that guided one team member, who 
reviewed all of the reports and raw data in order to integrate findings across 
classes and to construct an overall report that was then reviewed by the team. This 
report was used to provide research feedback to the schools. Overall reliability of 
data analysis was thus established by ensuring that data from each class was 
reviewed and interpreted by at least three members of the team. Internal validity 
was similarly ascertained by the repeated review of organising constructs 
and interpretations by individual team members, and whole team collaborative 
discussions and consensus. 
 
Results 
The results detailed here examine the two research questions posed earlier. The 
first related to whether students with differing approaches to learning view the 
same learning environment differently. The interview data showed that students 
with deep approaches repeatedly demonstrated a more sophisticated understanding 
of the complexities of the teaching/learning opportunities offered to them 
than did students with surface approaches. In 20 of the 24 classes studied, 
differences emerged in the interviews between students with deep and surface 
approaches to learning in their perceptions of the same class. In these classes, 
teachers typically reported using a variety of teaching/learning strategies that, 
between them, incorporated both a focus on the transmission, acquisition and 
reproduction of information, and more student‐centred, active learning involving 
collaborative learning, practical work, debates, projects, games, problem‐solving, 
etc., depending on the nature of the subject. 
 
The data suggest that students with deep approaches to learning spontaneously 
mentioned a greater variety of class activities; had a broader conception of the 
links between theory and practice, or between different learning activities; and 
had a broader understanding of what they had learned, of the purposes of 
learning, and of their teacher’s objectives. In contrast, students with surface 
approaches to learning tended to lack understanding of their teacher’s efforts to 
adopt more constructivist teaching and learning strategies, and to remain focused 
on classroom features related to the transmission and reproduction of learning. 
Other active and interactive learning activities tended to be seen as fun and 
games, which were welcomed because they reduced boredom, but they were often 
not seen as contributing to learning in any serious way. The following illustrate 
these points by providing pairs of quotes from students within the same class, 
contrasting the perceptions of a student with a deep approach with those of a 
student with a surface approach. 
 
 
Teaching 
Students with deep approaches to learning tended to describe a greater variety of 
teaching strategies than did students with surface approaches, and to show more 
understanding of the active learning and higher order thinking that their teachers 
were trying to encourage. Students with surface approaches to learning tended to 
focus on the transmission and reproduction of information. 
 
I like to do things that have to me a purpose in life. I want to know why 
things happen ¼ He (teacher) makes us do it by working through things 
and he makes us think how to do it. Other teachers that I have just like 
to tell us about the things and then say do this, and it doesn’t help you 
to understand it. He makes us understand more. (Deep student, Year 11 
mathematics) 
 
Well he gives us the definitions and the basic rules and puts one on the 
board as an example, and we’ ll do it together, and he gives us exercises 
and we just do it. It’s just knowing the rules, just go over it and then 
sometimes understand it. You just have to memorise everything, it 
doesn’t matter what, you just have to memorise it or you won’t get 
passed. (Surface student, Year 11 mathematics) 
 
Similar differences in understanding emerged when students were asked about 
what they thought their teachers wanted them to learn, with those with deep 
approaches to learning looking at broader objectives related to process as well as 
content. 
 
To find out things for ourselves first hand, not just something he has just 
told us, and us just sit there. (Deep student, Year 9 science) 
 
He wants us to do well, he wants us to get good marks so it will be easier 
for us to pass grade 12. (Surface student, Year 9 science) 
 
Learning 
Students with deep approaches to learning generally reported taking a more 
active role in their own learning, using a greater variety of methods, while 
students with surface approaches tended to focus more narrowly on repetition 
and reproduction. 
 
(The best way of learning art is) definitely hands on, trying it yourself, I 
think that is a very good way. And seeing examples of what you’re 
doing. The theory helps. I’ve learned more in this year in high school in 
(this teacher’s) class than I have learned with all my years put together. 
(Deep student, Year 9 art) 
 
She gets us to write down in our book. That’s how she expects us to 
learn. But most people don’t really learn, they just think of it as writing 
in their books ¼ I guess it helps a bit to make some of the stuff, but that’s 
mostly fun to make, not really a learning experience. (Surface student, 
Year 9 art) 
 
In addition, as this last pair of quotations illustrates, students with deep approaches 
to learning tended to have a much better understanding of the relationship 
between theory and practice, and how one can facilitate learning of the other. 
Students with surface approaches to learning often failed to understand this 
relationship, and also often failed to appreciate the learning potential of a variety 
of activities such as debates and group work. 
 
Probably the group discussion (is the most helpful way of learning legal 
studies). I found that quite important because it’s not just you, it’s 
everybody else’s ideas and questions and that gives us more comprehensive 
explanations of the things we’re taught about. (Deep student, Year 12 
legal studies) 
 
We sometimes just do group work, like in pairs and then other times we 
have big groups, like five in a group and we talk about it, but I don’t 
think it works as well because you end up getting off the topic. I don’t 
like working in groups. The Principal likes it, but it doesn’t work. It 
never works, you might do a little bit and then we just start talking. 
(Surface student, Year 12 legal studies) 
 
Students with deep approaches to learning also tended to have a richer appreciation 
of what they had learned as a result of the subject in question, and to 
relate their learning to broader issues or personal change. Students with surface 
approaches to learning tended to remain very focused on specific content. 
 
We look at novels, what’s in them, so that gave me a lot of confidence as 
to how to understand it fully, and get a lot out of the novel that I read. 
We also look at debating, so I learn how to debate, about public speaking, 
how to work in a team, which is important ¼ I’ve learnt things that 
I value as being most important for me ¼ I’ve learnt about describing 
myself, being more descriptive in our language, sophisticated language 
¼ Out of the subjects that we do, I think English is the most important 
because it’s everywhere, everyday, and anything we do we have to 
communicate, whether it’s through writing or speaking, you just have to 
use it, so it’s a really important aspect of life. (Deep student, Year 8 
English) 
 
We learn spelling a better way, like just writing it out a couple times, 
then you get to know how to spell it. Or like reading it out sometimes, 
and like also we can look for words like in the street or something the 
name of the street, we can write it down in a book and learn it. And so 
we get to know better how to read, and spelling. That helps me. (Surface 
student, Year 8 English) 
 
In a related manner, students with deep approaches to learning also had much 
broader perspectives of the reasons for learning the subject, while students with 
surface approaches once again focused on specific content. 
 
The value I see in this subject would be that it’s a very practical subject 
because it covers the law and the law is all around you. In my future 
career, I know what the law stands for and what I can do and what I 
can’t do. And it raises social issues as well, like how the law will affect 
the community. (Deep student, Year 11 legal studies) 
 
It’s to help us in our everyday lives basically and without the facts you 
can’t get through life. (Surface student, Year 11 legal studies) 
 
While these comparative quotations were typical of students across most classes, 
and suggest that students with differing approaches to learning do view the same 
learning environments differently, there were a few classes in which something 
different appeared to be happening. Four classes in particular will be analysed 
with a view to addressing the second research question as to whether some 
learning environments influence students to perceive learning in ways that differ 
from those more typically generated by their current approaches to learning. 
These four classes were identified on the basis of teacher interviews, student 
written responses and student interviews all combining to indicate an exceptional 
class. Two of these classes appeared to be excessively teacher directed, and to be 
limiting all students, including those with deeper approaches, to surface modes of 
learning. The other two appeared to be exceptionally student centred, and to 
promote deeper approaches to learning in all students, including those who 
usually adopted surface approaches. 
 
Teacher‐Directed Classes that Encourage Surface Learning 
In two mathematics classes, where the teacher primarily adopted a very teacher‐directed 
approach, focusing almost entirely on the presentation of information 
and the mechanical practice and implementation of acquired knowledge, there 
were no real differences between the perceptions of students with deep and 
surface approaches. All eight interviewed students in these two classes perceived 
teaching and learning to involve the routine transmission and reproduction of 
information. In addition, explanations were often perceived to be unclear, the 
classes boring, and the teacher was not seen to be particularly friendly or 
approachable. These interview data were supported by the exceptional number of 
negative comments written by students in the survey given to the whole class. 
Some of these are reproduced below. 
 
He talks for 40 min of the lesson and then we are set 30 mins work to do 
in 5 mins. 
 
My teacher is hard to understand and explains things more complicated 
than it really is. 
 
She does not make it fun. It gets quite boring we sit there and learn 
nothing. 
 
Since having her my grades have gone down. She goes very quickly, not 
showing correct ways of doing things. She does not take the time to show 
us properly. 
 
Sometimes in my maths class our teacher doesn’t want to teach/answer 
the questions asked by my classmates. Some students put their hands up 
or went up to her and wanted to ask, but she just said `too late’ and told 
them to return to their seat. 
 
In their interviews, both teachers indicated that they would like students to be 
more active in their own learning, and `to work in an investigative way’, but were 
`curbed to some extent by the demands of the curriculum’ from adopting this 
approach to teaching and learning. Instead, both described an approach to 
teaching that involved the teacher explaining, doing work on the board, and 
getting students to practise exercises from the textbook. One described his strategy 
as `basically show and tell’, and remarked that `perhaps I’ve been coddling, 
spoon‐feeding them a bit too much’, while the other justified her approach to 
teaching with the suggestion that `in this sort of work there’s pretty much one 
right way of going about it and one wrong way’. 
 
The four students interviewed in each class had very similar perceptions to their 
teachers as to how mathematics was taught in that, first, there was an overview 
of the topic, and then problems from the textbook were set for them to practise. 
In this there was no difference between students with deep or surface approaches 
to learning, presumably because there was no additional complexity to be 
assessed. 
 
If we get a new unit, there’s examples in the text book, and the teacher 
usually goes through one of them. We use the text book a lot and we 
work through all the exercises and use the examples to help us. (Deep 
student, Year 10 mathematics) 
 
She gives us a new topic and she draws a diagram and she explains what 
she has done in a pretty complex way and then tells us to open our 
textbook and try and do it by yourselves, keep on looking at what she 
has done on the board, and you try and do it in your book the same way. 
(Surface student, Year 10 mathematics) 
 
Students tended not to find this process very effective. Some students, for 
instance, found that the teacher set the pace too slow, while others found it too 
fast, but they did not report any teaching strategies that might accommodate 
different needs. 
 
I’d sort of like her to speed up sometimes. I find she spends more time 
on the easier stuff, and then she spends less time on the harder stuff. 
That’s a bit annoying sometimes because you really need to spend more 
time on harder problems that weren’t in the textbook. (Deep student, Year 
10 mathematics) 
 
This year I’ve left some things uncovered, like we’re just going really 
really fast and there’s no time actually to sit down and just look through 
it more thoroughly. That’s why I didn’t do that well because we just went 
really really fast, like 4 chapters in the space of 4 weeks. (Surface student, 
Year 10 mathematics) 
 
Students also found that explanations were unclear and that they had difficulties 
in obtaining help from their teacher when they did not understand. 
 
Myself and some of my friends find it hard and difficult, like we don’t 
know what we’re meant to be doing. And if we ask him, he will kind of, 
he won’t get mad, but he will get annoyed. (Deep student, Year 9 
mathematics) 
 
I find if I don’t understand things, I can never ask him, because he gets 
annoyed at me, so I don’t ask him anymore. (Surface student, Year 9 
mathematics) 
 
These teaching methods led all students to focus on repetition and rote learning 
for these classes. The following quotation, typical of the students who had deeper 
approaches to learning, indicates how in these classes their learning was being 
restricted to fairly superficial repetition, rather than being extended by more 
constructivist approaches. 
 
At school maths, I get information, but somehow I can’t seem to work, 
keep it in my mind too much ¼ I study at night, (for a test) I just go over 
the textbook, and just try and memorise, of course I don’t like it, but it’s 
the only way you can get the information in my head, I think. (Deep 
student, Year 9 mathematics) 
 
In contrast to the previous two classes where students with the potential to adopt 
deeper approaches to learning were being restricted to surface approaches, in two 
other classes, one teaching German and the other an extension class teaching 
thinking skills, teachers were extending the conceptions of and approaches to 
learning of students who usually adopted surface approaches. In these classes, 
where the teacher had been extremely successful in building a very supportive 
environment and was perceived to be friendly and approachable, and where 
learning was made `fun’ and interesting through a great deal of student activity 
and practical exercises, students with both deep and surface approaches to 
learning focused in their descriptions on these aspects of teaching and learning in 
their class. 
 
The German teacher’s student‐centred approach could be summarised by her 
statement `I don’t teach the subject, I teach kids’. She emphasised three critical 
features of her teaching. All were also commented upon by her students, and all 
were absent from the accounts of teaching provided by the two mathematics 
teachers and their students. The first was her emphasis on creating a supportive 
environment for every child, the second was her recognition of individual learning 
styles, and the third was the development of interesting, active and fun 
learning activities. The success of her methods was reflected in both the student 
interviews and in the written responses provided by the whole class, two of which 
follow. These reflected the supportive classroom environment created and the 
variety of teaching strategies used. 
 
My teacher in this subject is the best teacher I’ve ever had. She is patient, 
and kind and fair. Her teaching techniques are excellent. 
In this subject my teacher is very friendly and approachable and uses 
many methods of teaching, which the students like and respond to. She 
tries to make us all be friends. 
 
In their interviews, all four students spoke about the different learning activities 
and `games’, and recognised their usefulness in facilitating learning. 
 
Well, we get tasks to do, like games, which seem very simple, but 
actually they have a lot of influence on us. That’s good but we don’t 
realise it, because we learn a lot from those games. All around the room 
there are German phrases and the meanings ¼ Everything in the room 
reminds you of Germany. It’s a good thing to create such an atmosphere 
¼ (Our teacher) makes this funny poem. It makes it interesting, and 
because the poem is so catchy you remember it. (Deep student) 
 
We get a poem to help us learn, like verbs and stuff like that. It really 
helps, then you just have to remember the poem. Really you just to have 
think about it ¼ You play these games, and the sheets and you have got 
to work out the words which one goes with which one, and that really 
helps you because you really have to look and read them all through a 
few thousand times to get the right ones on. And that really helps us to 
learn. Like, to get into the class some days we have to say the pronoun 
or description or stuff like that, that really helps, too. (Surface student 1) 
 
The recognition by students with surface approaches to learning of the learning 
potential of such activities indicated that their conceptions of learning were being 
extended by their experiences in this class. Such students often lack understanding 
of efforts made by teachers to facilitate more active learning, and remain 
focused on the routine transmission and reproduction of information. The challenge 
to students’ conceptions of learning was made explicit in the emphasised 
phrases of the following statement made by the other student with a surface 
approach to learning as she compared her normal concept of `boring’ learning 
with the `fun’ learning that was occurring in this class. 
 
Sometimes, we work in class in pairs, and there’ll be games we play and 
we have to match things with the English meaning and that sort of stuff. 
I like playing the games, because they’re fun and you can enjoy them 
better. It’s not as boring as learning, because I think that sometimes 
learning can be boring, and you just don’ t want to pay attention but you 
have to, but if you play a game, you’re more willing to pay attention and 
you learn more. (Surface student 2) 
 
As well as finding the learning activities fun and interesting, and therefore 
motivating active, effective learning, all students also described how the supportive 
environment developed by their teacher was critical for their learning. 
 
[My teacher] creates a friendly environment. It’s fun when you’re not 
afraid of saying something and making a mistake. It doesn’t matter 
because she will say it’s okay, just try again. She doesn’t make you stress 
or anything ¼ Her classes are fun. She’s my favourite teacher. (Deep 
student) 
 
She laughs a lot and she’ll make it fun. Some other teachers they just do 
their work straight away and they won’t smile or anything, but she’s 
really nice. She has everyone listening to her, she can get attention very 
quickly, and she is very nice so everyone listens. Most people will listen 
if they are happy. (Surface student) 
 
It is thus possible to see how students who generally espouse simple views of 
learning based on acquisition and reproduction, and transmission‐based conceptions 
of teaching, are having these views challenged and extended, within the 
framework of their German class, as a result of a warm supportive environment 
in which there is a focus on active learning that is fun and interesting. 
 
The other class analysed here had a less traditional subject matter, but, by 
providing a similar combination of class characteristics, also extended students’ 
conceptions of and approaches to learning. This class focused on developing 
thinking skills within a cooperative learning environment, where both these 
aspects were equally emphasised, and there was a focus on having fun. Students 
were taught the social skills necessary for cooperative learning, and the development 
of self esteem and respect for others were strongly promoted. As a result of 
the class, the teacher was able to comment: 
 
You see them grow. You see their thinking improving, you see their ideas 
improving, you see their drama performances improving, their self‐esteem, 
they’ve just blossomed like flowers opened up. I think I’m the 
privileged one now to work with them. They’re really very special. 
 
This general emphasis on personal development, self‐confidence and accepting 
oneself and others, as well as on creative thinking skills, was evident in the 
interviews of all four students. In this respect, students with surface approaches 
to learning, in particular, were being extended to look beyond the narrower 
confines of reproductive learning that are usually the most salient to the surface 
learner. 
 
Since I’ve started (this subject), doing creative writing, I have just improved 
out of sight. My creative side has just taken over ¼ I’ve just 
learnt to settle myself down and slowly concentrate on what people are 
doing and saying ¼ [My teacher] boosted my confidence a lot. (Surface 
student 1) 
 
[We have learned] to look at things from a different point of view. 
There’s not always one logical way to look at things. To work together in 
a team because that is very important. That everybody’s input is important. 
That we should take everybody seriously ¼ To think of interesting 
things. To answer the problem but in an interesting way is always 
something challenging to do. Thinking of things in a different light ¼ To 
be more cooperative with the people I’m around, to accept people more 
easily ¼ To be a lot more open to other people. (Surface student 2). 
 
 
Discussion 
The qualitative data analysed in this paper provide affirmative answers to both 
research questions. While the conclusions are necessarily limited to the small 
number of students interviewed in each class, they are consistent with other 
findings in the research literature, and so may be hypothesised to have more 
general applicability . First, interviewed students with deep approaches generally 
perceived the same learning environments differently from those with surface 
approaches. In classes where teachers reported adopting a combination of student‐ 
centred active learning strategies, and teacher‐directed transmission of information, 
students with deep approaches to learning recognised the learning 
potential of the constructivist elements of the class, while students with surface 
approaches often lacked this understanding, and remained focused on classroom 
features related to the transmission and reproduction of information. These 
findings confirm those reported by Campbell et al. (1996) and suggest that 
students need to be taught the skills and shown very explicitly how to learn from 
varied active learning experiences such as collaborative learning and group 
discussion, and also how to make connections between theory and practice. Gillies 
& Ashman (1997), for instance, have demonstrated the learning and achievement 
benefits that arise, for children of a range of ability levels, from specific training 
in cooperative learning. 
 
Second, analysis of four classes significantly different from the norm showed 
how teaching practice can impact upon students’ existing approaches to learning, 
and possibly start to change underlying modes of perception and operation. At 
one extreme, as the two mathematics classes demonstrated, students with deep 
approaches can be reduced to surface modes of operation. These classes were 
strongly teacher focused, with the routine transmission, practise and reproduction 
of knowledge. Explanations were not always clear, there seemed to be little or no 
accommodation to individual differences and needs, and the teacher was not 
perceived to be particularly supportive or approachable. A focus on `fun’, interest 
or building self‐confidence seemed to be completely absent. 
 
In contrast, these were the very characteristics that appeared to make the 
German and thinking skills classes so successful. In these two classes, not only 
were a wide range of active learning strategies implemented, but there was a 
strong focus on affective variables concerning building self‐confidence and 
affirming the value of each individual. This focus was very noticeable in both 
teachers’ and students’ interviews. Watts & Bentley (1987) and Noddings (1993) 
have both stressed the importance of developing a caring supportive environment 
if students are to take the risk of engaging in active, constructivist learning 
practices, and the finding that students with surface approaches to learning have 
lower learner self‐concepts (Dart et al., 2001) emphasises the need to boost their 
self‐confidence and affirm their self‐worth, if they are to make the transition to 
different modes of learning. Another characteristic of constructivist learning 
environments that facilitates change in students’ approaches to learning must be 
the recognition that students learn in different ways and at different rates, and the 
accommodation of classroom practice to cater for these differences. This again was 
strongly emphasised by both the German and thinking skills teachers in their 
interviews, but was notably absent from the interviews of the two mathematics 
teachers, and in their students’ statements. 
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Appendix 
The Learning Process Questionnaire (Biggs, 1987) was developed and normed for Australian 
secondary school students. Two of the three scales, one measuring a `deep approach to learning’ 
and the other a `surface approach to learning’ , were used in this study. Each scale is comprised 
of two subscales, one measuring `motive’ and the other `strategy,’ and students rate themselves 
on five‐point Likert items (see the following; Biggs of Moore, 1993, p. 316). Responses for 
`motive’ and `strategy’ items are summed to yield a `deep/surface learning approach’ scale score. 
 
 
